| sentido de ser maestro’

The Meaning of Being a Teacher

Luis Felipe Henao Londono? Carlos Mauricio Herndndez Arboleda3;

Juan Guillermo Paniagua; Castrillon*y Olga Lucia Posada Hincapié®
DOI: 10.17533/udea.rp.v9n2a06

Recibido: 1 de diciembre de 2017. Aceptado: 4 de diciembre de 2017. Aprobado: 11 de diciembre de 2017

Resumen

El presente articulo es resultado de una investigacion
de tipo fenomenologico, cuya intencion fue describir la
experiencia de ser maestro de cuatro docentes de un
colegio de Medellin que tiene una propuesta educativa
diferente a la denominada tradicional. La importancia
de dicha experiencia radica en ser testimonio de otros
modos posibles de comprender el rol del maestro y su
practica pedagogica, coherentes con algunos de los
planteamientos que hiciera el Movimiento Pedagogico
en Colombia a mediados de la década de 1970. Los
datos se construyeron a partir de entrevistas en profun-
didad, grabadas y transcritas en su totalidad. Con este
material, se inici6 el proceso de Codificacion Abierta
y, posteriormente, de Codificacion Axial respecto a la
categoria maestro. De alli, se establecieron tres sub-
categorias: 1) Maestro como testimonio de humanidad
realizada; 2) Ser maestro es ser aprendiz; y 3) Ser
maestro es ser constructor de sentidos. En el presente
texto presentaremos la segunda subcategoria.

Palabras clave: Desarrollo profesional docente, Relacion
maestro-alumno, Ensefanza, Formacion profesional,
Aprendizaje colegiado.

Abstract

The present article is a result of a phenomenological
research whose intention was to understand the expe-
rience to be teacher of four teachers who works in a
school with non traditional education in Medellin. The
importance of this experience lies in being a testimony
of other possible ways of understanding the role of the
teacher and its pedagogical practice, concordant with
some of the approaches made by the Movimiento Peda-
gogico en Colombia in last years of xx century, some of
which remain relevant in the current historical context.
The data was constructed from in-depth interviews
that were recorded and transcribed in full. With this
material, the Open Coding process was started and sub-
sequently, the Axial Coding process with respect to the
master category. Three subcategories were established:
1) Teacher as a testimony of humanity accomplished,
2) Being a teacher is being an apprentice and 3) Being
a teacher is being a maker of meanings. In the present
text we will present the second of them.

Keywords: Professional Teaching Development, Re-
lationship Teacher-Student, Education, Professional
training, Institutional Learning.
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Introduccion

El magisterio ha pasado por diferentes momentos
historicos criticos en la busqueda del reconoci-
miento de su oficio y autonomia. La época actual,
caracterizada por el establecimiento y aplicacion
de politicas neoliberales en la educacion, plantea
retos y amenazas a dicha blsqueda y a las condi-
ciones de la practica docente., pues la educacion
es vista como un servicio sujeto a la oferta y la
demanda del mercado, mientras el educando
tiende a ser homogeneizado como si fuese una
mercancia mas en el proceso productivo (Mejia,
2006). Por ello, se impulsa un curriculo en el que
la base de la educacion esta en la disciplina que
se ensena y en las competencias predominante-
mente cognitivas que se desea desarrollar.

Tal como sucedia en la época del Movimiento
Pedagodgico en Colombia (Echeverry y Zuluaga,
1987; recope, 1984; Gantiva, 1987; Mockus, 1984),
la pedagogia sigue siendo entendida como habi-
lidad técnica en el nuevo discurso de Calidad en
la Educacion. Se la entiende como “competencia
del docente para administrar el tiempo y el espa-
cio educativos desde un programa que sintetiza
el saber de la disciplina a enseiar” (Mejia, 2006,
p. 22). Ademas, se sigue considerando que los
docentes tienen un rol subalterno frente a los
expertos, los investigadores e intelectuales que
estudian los ambientes escolares y la educacion,
pertenecientes por lo general a las denominadas
Ciencias de la Educacion.

El nuevo enfoque de la educacion, establecido
por el discurso neoliberal, implica, también,
nuevas exigencias para el maestro. Por mencionar
solo algunas, el maestro necesita ser competente
para interactuar con los estudiantes, por lo que
debe conocer sus dinamicas culturales; debe
tener amplio dominio del conocimiento espe-

El nuevo enfoque de la
educacion, establecido
por el discurso neoliberal,
implica, también, nuevas
cualidades, conocimientos
y competencias exigencias
para del maestro.

cifico y desarrollar habilidades investigativas,
ademas de contar con amplia cultura general;
debe mostrar compromiso con su labor, vocacion
y seguridad en si mismo para no dejarse abatir
por el pesimismo de la época; de debe tener
la capacidad de trabajar en grupo; entre otros
tantos conocimientos, habilidades y actitudes
(Escudero, Cutanday Trillo, 2017; Gimeno, 2001,
2005; Gimeno y Pérez, 2002; Montenegro, 2001).

Todos los requerimientos y expectativas expresa-
dos anteriormente entran en contradiccion con
las condiciones laborales y de reconocimiento
social de los docentes, lo que genera la deno-
minada pauperizacion (Mejia, 2006). Este fend-
meno se puede notar en lo econémico, pues los
salarios entran en el libre juego del mercado y
se introducen sistemas flexibles de contratacion,
lo cual exige multiples vinculaciones laborales u
otras ocupaciones paralelas; en lo social, porque
otros profesionales, sin formacion pedagogica, se
disputan los pocos puestos de trabajo estable; en
lo cultural, porque se pierde el contacto con las
comunidades donde se trabaja; y en lo ideoldgi-
co, en la medida en la que se tiene un imaginario
social negativo sobre la calidad de la preparacion
profesional y el trabajo de los maestros.

Ante este panorama, se han creado colegios
con propuestas educativas audaces y originales,
generalmente de caracter privado, en los cuales
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se trata de establecer una practica pedagogica
distinta a la oficial, a la establecida por la insti-
tucionalidad del Estado y las reformas educativas
en uso. Al menos en teoria, se espera que estos
colegios sean escenarios de alternativas pedagogi-
cas frente a la tecnificacion de la ensefianza, que
valora el saber de los docentes por su caracter téc-
nico y operativo antes que por la reflexion sobre la
practica, la relacion con los saberes ensefiados y la
relacion pedagogica con los estudiantes; colegios
que se conviertan en referentes para enfrentar,
desde un enfoque critico, las exigencias que plan-
tea la globalizacion a la educacion, en general, y al
oficio de maestro, en particular. Esta fue la razon
gue nos motivo a investigar la practica pedagogica
en uno de estos colegios.

El interés investigativo se centré en la expe-
riencia de ser maestro de algunos miembros
del equipo docente de la institucion. En conse-
cuencia, las busquedas estuvieron orientadas
por las siguientes preguntas: ;qué significa para
estos docentes ser maestro? y jcuales son los
referentes practicos desde donde construyen
esta concepcion?; jqué transformaciones sufre
su rol? y ;cémo se evidencian en la experiencia
escolar cotidiana?; jcomo se sienten ante los
nuevos modos de ser maestros?; ;como cambian
sus concepciones de educacion, estudiante y
escuela?; jcual es la percepcion que tienen so-
bre los procesos de formacion? Como objetivo
del estudio se establecié comprender el sentido
que tiene, para los docentes de este colegio,
“ser maestro” e identificar los saberes que han
construido sobre su practica pedagogica.

1. Metodologia

El presente estudio de caso tuvo un enfoque
fenomenologico, que consistio en el estudio de
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los modos particulares de estar siendo, actuar,
relacionarse y experimentar las situaciones y
el mundo por sujetos concretos, en un tiempo
y espacio especificos (Galeano y Vélez, 2002).
Tiene la propiedad de estar mas interesado en
la significatividad de las construcciones de los
sujetos, es decir, en poder generar una mayor
comprension de la experiencia de otros, de su
mundo y de sus condiciones particulares. Esto,
por supuesto, limita las posibilidades de gene-
ralizacién de los hallazgos de la investigacion,
pero no impide que sean aplicados con sentido
critico a otros contextos, sujetos e instituciones
educativas.

2.Técnica de investigacion
utilizada: entrevista
en profundidad

Se obtuvo la informacion a través de las en-
trevistas en profundidad con cuatro docentes.
Con el fin de lograr un dialogo menos directivo,
se formularon preguntas amplias para guiar la
conversacion y encontrar indicios o pistas que
condujeran al universo cultural o de sentido de
los actores. Se trataba de superar la determina-
cion que generan las preguntas del investigador,
por ejemplo, en la forma del cuestionario, y asi
prestar atencion a temas y conceptos que son
introducidos desde la perspectiva del sujeto
entrevistado, mas que desde la optica del in-
vestigador; es decir: participar en la entrevista
en términos de los sujetos informantes. En otras
palabras, partimos del supuesto de la provisio-
nalidad de los temas generales propuestos para
iniciar el dialogo, pues esto permitiria abrirse
a la percepcion de otros temas que los sujetos
introducirian, en vez de interpretarlos como
evitaciones, desvios o pérdidas de tiempo.

Facultad de Ciencias Sociales y Humanas. Departamento de Psicologia

(8



o)

Vol. 9. No. 2. Julio - Diciembre de 2017

En nuestras entrevistas, esta forma de dialogo
implicé tres aspectos: 1) asociacion libre de
ideas de los entrevistados; 2) escucha flotante
de quien entrevista; y 3) la categorizacion di-
ferida de los investigadores.

Los dos primeros momentos significaron la
superacion de la tendencia inicial a dirigir las
entrevistas solamente en términos de nuestros
intereses de investigacion. Es decir, fue nece-
sario aprender a no “ir al grano” o abordar la
tematica directamente, pues no se tenia conoci-
miento de como hacerlo ni qué era ir al grano en
términos del mundo de sentido de los maestros
del colegio. Esto se reflejo en el protocolo o guia
para la entrevista, la cual planteaba preguntas
mas generales que facilitaban un dialogo fluido
y espontaneo con los docentes. Gracias a éste,
fue posible hacer la categorizacion posterior y
establecer las tendencias de sentido (Guber,
2004, 2007).

2.1 Sujetos o actores
de la investigacion

Tal como se ha explicado anteriormente, la pre-
sente es una investigacion comprensiva del caso
de los docentes de una institucion educativa de
caracter privado, que ofrece educacion formal
desde el nivel de preescolar hasta el ultimo gra-
do de bachillerato. En el estudio, el interés de
los investigadores era lograr significatividad de
los datos antes que representatividad. Por este
motivo, no fue necesario establecer una muestra
representativa de la poblacion ni entrevistar a
todos los docentes que estaban vinculados al
colegio, aun cuando la poblacion no superaba
las veinte personas.

En el caso del presente estudio, se tuvieron al-
gunos acercamientos iniciales y conversaciones

con el grupo de docentes (mapeo) y, luego, se
les extendié una invitacion a participar en la
investigacion a todos ellos. Se comenzd con
dos entrevistas a los primeros interesados
(muestreo intencional) y se decidié hacer al-
gunas mas, hasta agotar la comprension de las
categorias que se habian construido (muestreo
tedrico y saturacion) (Bonilla-Castro y Rodri-
guez, 2000; Guest, Bunce y Johnson, 2006; Van
Rijnsoever, 2017). En total, se realizaron cuatro
entrevistas en profundidad a tres mujeres y un
hombre, dado que, a partir de la codificacion
y el analisis de varias horas de grabacion,
fue posible llegar a saturar las tendencias de
sentido de la categoria Maestro y tener mayor
comprension del significado de otras categorias
relacionadas, tales como Educacién y Escuela.
Todos ellos eran docentes que tenian mas de
tres anos de experiencia en dicha institucion,
lo cual permitia un mayor conocimiento de la
propuesta educativa.

2.2 Construccién y analisis
de los datos

Las entrevistas fueron grabadas y transcritas
en su totalidad. Con este material, se inicio el
proceso de Codificacion Abierta que consiste
en la segmentacion de la informacion, es decir,
la diferenciacion de partes del discurso de los
docentes, a partir de las propiedades o elemen-
tos comunes (Coffey y Atkinson, 2003; Strauss y
Corbin, 2002). Algunos de los conceptos traba-
jados inicialmente fueron: identificacién con el
proyecto, reflexion tedrica, experimentacion,
confrontarse, exposicion personal, aprendizaje
por la experiencia, aprender a ser modelo de
identificacion y cambio personal. Este proceso
se realizo por medio de un programa de anali-
sis cualitativo de la informacion (Atlas TI), con
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el cual se asignaron codigos numéricos a cada
fragmento relevante de las cuatro entrevistas,
para facilitar su recuperacién y ubicacion.

Luego de la Codificacion Abierta, se introdujeron
categorias con un mayor nivel de generalidad
y abstraccion, las cuales agrupaban los temas
o conceptos que habian sido establecidos (Co-
dificacion Axial) (Strauss y Corbin, 2002). En la
investigacion, Maestro era la categoria objeto
de estudio. Con la Codificacion Abierta se halla-
ron subcategorias especificas de la experiencia
de los maestros de este colegio y, luego, con la
Codificacion Axial se establecieron las relaciones
entre ellas, dando como resultado una catego-
ria con tres subcategorias y varias tendencias
de sentido para cada una de ellas, tal como se
ilustra en la Tabla 1.

Tabla 1. Categoria: Ser maestro
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En el presente articulo solo presentaremos los
resultados de la subcategoria ser maestro es
ser aprendiz.

3. Resultados y discusion

En la subcategoria de ser maestro es ser apren-
diz se construyeron tres sentidos posibles que
favorecen la comprension. A continuacion, se
presenta cada uno de ellos.

3.1 El maestro, un aprendiz
en el contexto de su practica
pedagdgica

Las vivencias que tienen los docentes en la
ensefanza brindan conocimientos de primera

Categoria Subcategorias

Tendencias de sentido

El maestro como testimonio de humanidad
realizada

Ser maestro es ser aprendiz

Ser maestro

Ser maestro es ser constructor de sentidos

Sabiduria, pasién y dignidad como legitimadores de la autoridad
del maestro.

La coherencia en la vivencia cotidiana

(o1

El maestro, un aprendiz en el contexto de su practica pedagogica.
Aprender en la practica, aprender de la practica.

La lectura como medio de aproximarse al acervo cultural, pedagé-
gico y cientifico.

Desarrollo del tacto pedagdgico, un aprendizaje esencial para ser
maestro

Construccion de otro sentido de

Escuela desde la lectura y escritura de la practica cotidiana.

Lectura y escritura de historias personales como trasfondo en la
construccion de intersubjetividades.

Papel del maestro en la construccion

Subjetiva de felicidad y bien comun.

La confrontacién, una manera de tomar conciencia y construir
nuevos espacios de relacion.

Fuente: Elaboracion propia.

Facultad de Ciencias Sociales y Humanas. Departamento de Psicologia



o)

Vol. 9. No. 2. Julio - Diciembre de 2017

mano, de gran valor para ellos. Como decia uno
de los entrevistados: “Yo, de cada experiencia,
he aprendido muchisimo; de hecho, yo siento
que aqui he aprendido muchisimo mas de lo que
pude haber aprendido en La Normal”.

La autoformacion continua, posterior a la for-
macion profesional, es fundamental en campos
como la educacion, en los cuales la experiencia
y los saberes practicos son parte esencial (Mar-
celo, 1999). Ademas, seguir con la formacion
personal es una de las caracteristicas de cua-
lificacion de los intelectuales y de los grupos
profesionales (Du Plessis, 2016; Mockus et al.,
1985). Se requieren procesos de autoformacion
y de formacion colectiva, de actualizacion pe-
dagodgica (o autoformacion permanente) que
garanticen el mejoramiento y la cualificacion
profesional del magisterio, en el escenario
mismo donde se lleve a cabo la ensefianza (Mon-
tero, 2001; Marcelo, 1999). Al respecto, en una
entrevista se expreso lo siguiente: “Cada ocho
dias tenemos capacitacion y autoformacion, y
es el espacio de todos los miércoles, de dos a
cinco, mas o menos, a veces hasta las seis”.

Pero formarse en grupo, aprender colectivamen-
te, es un reto porque requiere rigor investiga-
tivo, compartir las propias practicas docentes
con los companeros y afianzar el razonamiento
critico (Aberasturi, Correa y Guerra, 2016;
Dunne, 2015). Los docentes investigados lo
sabian claramente: “Seleccionabamos a uno o
dos para que hicieran la ponencia; tenian que
consultar, tenian que construir una tesis”, y a
este esfuerzo académico le seguia “el debate,
por ejemplo, la critica a los compaiieros, que es
dificil”. Ademas, es necesario relievar el hecho
de que la formacion colectiva esta pensada a
la medida de sus intereses profesionales: “Ese
es el espacio de formacion que necesitamos,

0 sea, es creado a través de qué necesidades
[tenemos]”.

3.2 Aprender en la practica,
aprender de la practica

Como afirma Van Manen (1998), la pedagogia se
manifiesta en las situaciones concretas. Pero
;como entender lo practico? Hay dos posibilida-
des. La primera opone la practica a la teoria y
procede del lenguaje del tedrico (Schwab citado
en Carr, 1993); es propia de las visiones técnico-
instrumentales predominantes en los discursos
neoliberales. De acuerdo con esta dualidad, se
da una clasificacion entre los trabajos manuales
y los trabajos intelectuales; se trata de una
distincion ideoldgica que reduce a los maestros
a los aspectos operativos del aula y los instru-
mentaliza por medio de la “administracion” de
un curriculo. En este lenguaje del tedrico, los
maestros se encargarian de lo practico y los
especialistas (o expertos) tendrian a su cargo las
teorias educativas, despojando a los primeros
de la capacidad de comprender globalmente el
sentido de su actuar educativo.

El segundo modo de entender lo practico genera
una oposicion entre la practica y la técnica. La
distincion entre lo practico y lo técnico viene
de una diferenciacion que hace Aristoteles entre
la razén prdctica y la razon instrumental. El
discurso técnico-instrumental (lenguaje teorico)
tiene como propésito elegir los medios para
alcanzar fines educativos especificos, en una
secuencia medios-fines, en la cual los objetivos
son claramente conocidos o establecidos (por
expertos) y de lo que se trata es de hallar los
mejores y mas eficientes medios para conseguir-
los (los docentes en el aula). Por el contrario, el
discurso o lenguaje practico establece que toda
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practica racional tiene implicita una teoria: se
preocupa por emitir juicios, fundamentados
racionalmente, para actuar conscientemente
en una situacion practica concreta. Asi, los
docentes centran su atencion en la solucion
de los dilemas que se presentan cada vez que
quieren aplicar valores educativos abstractos
a las situaciones concretas de la ensehanza
(Carr, 1993; McEwan, 1998, Schon, 2010), y se
reencuentran con el saber de la pedagogia y
construyen, por su parte, nuevo saber sobre el
qué y como ensenar, o, lo que es lo mismo, no
quedan limitados a ser operarios de un sistema
educativo centralizado y jerarquico.

Este proceso de aprender de la practica no
es facil; se requiere una disposicion especial,
porque es inevitable el sentimiento de no estar
preparado. Una forma de aprender de los do-
centes, igual que en otras profesiones u oficios
donde tienen tanta importancia las situaciones
practicas, es por medio de una inmersion en
dichas situaciones, tal y como puede notarse
en un dialogo evocado durante la entrevista por
uno de los entrevistados:

— ;Como asi que yo voy a llegar y me van a
meter a una cosa para la que yo no estoy
preparado? ;Quién me habia dicho como?
Nada. Nadie sabia.

— Creemos que es asi, y empieza a hacer
esto, y en la practica vimos que esto no,
que mejor funcionaba esto otro.

Se puede analizar la expresion anterior. El primer
aspecto a senalar es el sujeto de la expresion,
pues no se trata de un docente reflexionando
en solitario, sino de un grupo de docentes que
colectivamente reflexionan y dialogan sobre su
quehacer cotidiano (Rahmawati, Koul y Fisher,
2015), de manera similar a las experiencias
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Las teorias de disciplinas
diferentes a la pedagogia
pueden ayudar a
comprender e interpretar
conceptualmente la relacion
entre lo pedagdgico, los
sujetos y los contextos. Para
los docentes, lo anterior
supone estar dispuestos a
consolidar el habito de leer
en su vida, habito en el que
se encuentra satisfaccion,
porque abre su horizonte
personal y profesional.

de los cuerpos colegiados académicos en la
universidad (Marek, 2015), o las comunidades
de aprendizaje en la formacion de docentes
(Soria y Hernandez, 2017). La otra precision es
sobre la relacion de influencia reciproca entre
el conocimiento previo (teorico, o de sentido
comun) y la accién, lo que se conoce como cir-
culo hermenéutico (McEwan, 1998). Si bien lo
que se sabe dirige la praxis, el aprendizaje que
se logra en la practica cuestiona profundamente
la subjetividad, los prejuicios, la reglas y los
conocimientos previos de los docentes, como
lo expresa la siguiente vivencia de una docente:

Una nina [...] tenia unas dificultades a nivel
personal, que no le permitian acercarse a la
escritura y la lectura (pero nada que ver con su
capacidad mental). En dos meses esa nifia estudio
[y aprendio a leer y escribir] y yo no me la creia.

Una consecuencia de lo anterior es que las
reflexiones sobre la experiencia y el aprendi-
zaje logrado en la practica se convierten en
satisfactorias para los maestros. Alguno de ellos
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expresd: “Esa voluntad de los maestros de aqui
por trabajar y hacer su trabajo bien [...] yo me
imagino que es porque de verdad aqui crecen
mucho profesionalmente y personalmente”.

3.3 La lectura como medio
de aproximarse al acervo
cultural, pedagdgico y cientifico.

Gracias a la lectura de textos teoricos, se pue-
de descifrar lo que cuestiona o interesa de la
practica educativa. Se leen textos teoricos para
poder interpretar las situaciones cotidianas vy,
gracias al el encuentro con las teorias y los au-
tores, la tradicion académica e investigativa,
se da un enriquecimiento de la practica. Un
maestro entrevistado hablaba de la importancia
de “reflexionar, meditar cada dia, estudiar; [...]
la actualizacion pedagogica debe ser constante,
permanente”, y agregaba: “Son un monton de
autores que uno tiene que conocer, por lo me-
nos, por encimita”.

Las teorias de disciplinas diferentes a la pe-
dagogia pueden ayudar a comprender e inter-
pretar conceptualmente la relacion entre lo
pedagogico, los sujetos y los contextos. Para los
docentes, lo anterior supone estar dispuestos a
consolidar el habito de leer en su vida, habito en
el que se encuentra satisfaccion, porque abre su
horizonte personal y profesional. Al respecto, se
senald en una entrevista lo siguiente: “Enten-
diendo, en nuestro caso a partir del Psicoanali-
sis, todo ese asunto de la relacion madre-hijo...
digamos que uno va aprendiendo a relacionar
esas cosas [...] con la historia de los ninos”. Y
otra persona entrevistada sefalaba: “A mi ese
trabajo me parece muy rico, muy productivo
[...]; [me] genera placer [...] leer [para] ver a
este nifo qué le esta pasando”.

A partir de la lectura y la escritura, cada do-
cente asume un rol profesional diferenciado y
autonomo (intelectual de la pedagogia, como
diria el Movimiento Pedagodgico) en la medida en
que se comprende que es un deber profesional
leer sobre la practica cotidiana y que son los
maestros quienes estan llamados a teorizar e
investigar sobre lo que hacen con los estudiantes
y lo que pasa en la cotidianidad escolar (Climent
y Carrillo, 2003).

La invitacion, entonces, es a reconocer y estimu-
lar estos habitos de lectura desde la institucio-
nalidad, no a modo de exigencias burocraticas
de la gestion administrativa de las escuelas, sino
como medio de reconocimiento y estimulo, que
permita, ademas, superar algunas deficiencias
que en ocasiones se traen desde la formacion
universitaria (Guzman-Simon y Garcia-Jiménez,
2017; Mentado, Medina y Cruz, 2017). Ademas,
creando las condiciones efectivas que hagan
posible este habito intelectual, en palabras de
un entrevistado, “Un buen maestro debe estar
preparado para leer y escribir, escribir todo el
tiempo. [...] Es un deber de maestro [...] y una
necesidad de todo maestro (...) leer y escribir
constante[mente], [a] diario, y actualizarse”.

3.4 Desarrollo del tacto
pedagdgico, un aprendizaje
esencial para ser maestro

Precisamente, en las condiciones particulares de
trabajo de estos docentes, en las cuales su labor
deja de pensarse centrada exclusivamente en
aspectos didacticos o metodologicos, se da un
efecto de intensificacion de la relacion pedago-
gica. Al respecto, es interesante recordar como,
antes de imponerse el enfoque contemporaneo
que trata de reducir la relacion del educador
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con los educandos a la eficacia y la eficiencia
0 a un proceso mas o menos estandarizado y
neutral de ensenanza-aprendizaje de contenidos
y competencias, esta relacion se centraba en
términos que ahora parecieran estar en desuso,
tales como amor por los estudiantes, pasion, en-
tusiasmo por la ensefianza y vocacion, formacion
del caracter y moralidad o conocimiento de la
personalidad de los estudiantes (Garcia, 2005;
Munoz-Repiso, 2008).

El rol del docente, ademas del dominio de
destrezas didacticas, requiere establecer una
relacion comprensiva, incluyente y cercana
con los estudiantes. Es necesario aprender a
conocer a cada uno de ellos (Orozco, 2017),
a conocer el alma de los estudiantes y a vin-
cularse con ellos (Gordillo et al., 2016). Es asi
como se abre la posibilidad de un conocimiento
diferente por medio de una relacion que va mas
alla de la simple relacién instructor-aprendiz.
Una maestra expreso su experiencia en estos
términos: “Tener feeling con los nifios y tener
dominio de grupo y saberles llegar. Ademas de
eso, que es lo que debe tener cualquier maestra
[...] poder conocer tanto esas almitas, eso me
ha apasionado mas que cualquier otra cosa”.
Luego, agrego: “Uno va adquiriendo cierto tacto
para darse cuenta de esas cosas [...] sin entrar
a hacer el papel de un psicoanalista o de un
psicoterapeuta”.

Los maestros entrevistados experimentaban que
se construye un rol de maestro diferenciado de
la formacion que privilegia la universidad, pues
ahora se dirige la atencion del docente a otras
cuestiones y se da importancia a aspectos de la
relacion con los estudiantes:

Eso no te lo ensenan en la academia, a vos te
ensefan metodologias y formas de ensefar [...]
pero aqui vos te tenés que meter en el alma de
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tus alumnos, uno tiene que aprender a conocer
a los alumnos.

Al respecto, también se dijo en las entrevistas
que en esta propuesta educativa hay otro tipo
de énfasis, en la medida en que “el proyecto
[...] le exige a uno estar mucho mas pendiente
de los procesos y desarrollos psicopedagdgicos
de los muchachos, tener clara la historia de
vida, conocer a los alumnos en detalle, en el
desarrollo de todos sus ambitos”.

Para poder conocer la individualidad de los
estudiantes, se hace un proceso de observa-
cion detallada que podemos concretar en dos
acciones: Mirar y hablar. Ver atentamente al
estudiante resume el rol de observador del edu-
cador, la actitud abierta a lo que aquél muestra
en sus actos cotidianos, en sus expresiones e
interacciones. En una entrevista se expresaba en
estos términos: “Es que éste llego triste, llegod
aburrido. Entonces, es uno sentarse a mirar a
cada nino [...], es sentarse a mirar a los ninos,
a través del juego”.

Este rol de observadores no reclama el privilegio
de la objetividad o el punto de vista neutro, sino
que el observador descubre el acto mismo de
observar como relativo a quien observa, al con-
textoy a la relacion entre observador y observa-
do (Maturanay Varela, 2003). Por lo anterior, se
recurre también a la palabra del estudiante. Es
necesario complementar la mirada con la accion
de hablar: hablar con los estudiantes para saber
quiénes son, para identificarlos y reconocer su
subjetividad. Hablar con los estudiantes es una
accion deliberada y consciente del docente. Se
requiere una actitud positiva para ofrecerles la
escucha atenta e, incluso, para ir hacia ellos y
ellas en busca de dialogo, “cruzando la calle”
para ir del lado del estudiante (Jordan y Méndez,
2017; Van Manen, 1998). Un docente dijo: “Uno
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logra ver mas el alma de los nifios hablando
con ellos... no mas observandolos y viendo qué
hacen, qué dejan de hacer”.

La forma de observacion de la que se habla tiene
repercusiones diferentes de las observaciones
estandarizadas, tales como los test y métodos
experimentales que fueron aplicados masiva-
mente en otras épocas (Saenz, Saldarriaga y
Ospina, 1997), porque tiene efectos sobre la
identidad, en la medida en que da importan-
cia al reconocimiento de la subjetividad del
alumno. La identidad se adquiere gracias al
reconocimiento de si mismo que ocurre en el
intercambio dialdgico con los otros, por medio
de diferentes lenguajes (Taylor,1993). El modo
de observarlos, mirarlos, hablar con ellos y es-
cuchar lo que expresan, en un amplio sentido,
es darles la palabra (Krishnamurti, J.,1996), es
escuchar la voz de los estudiantes, por ejemplo,
en lo que expresan verbalmente y a través de
todos los otros modos de expresion no lingliis-
ticos (lo que dejan de decir o hacer, o lo que se
manifiesta en los comportamientos y actitudes).
No solo hablarles o ensenarles, sino hablar con
ellos y aprender con ellos (Freire, 1983, 2006).

Este aspecto de educar escuchando lo nuevo
que los estudiantes tienen por decir es lo que se
denomina cuidar la palabra viva del otro (Melich,
2002); dejar que el estudiante sea diferente de
su maestro en el contexto de una relacion defe-
rente, solicita y responsable, es decir, una rela-
cion diferente al adoctrinamiento, una relacion
esencialmente ética (Barcena, y Mélich, 2000).
Cuando se da la palabra a los estudiantes se
reconoce su subjetividad y se los trata, mas que
como simples alumnos, como “otros concretos”.

Seyla Benhabib (1992) hace una distincion Gtil
entre el otro concreto y el otro generalizado.

El punto de vista del otro generalizado supone
una igualdad entre las personas, a partir del
marco de derechos y deberes universales: la
dignidad de la otra persona esta fundada en
que tiene deseos y necesidades, tal como las
nuestras. Desde este punto de vista, existe un
reconocimiento mutuo apoyado en la universa-
lidad de los derechos y deberes que obliga a la
reciprocidad en las relaciones, es decir: hacer
a otros lo que se desea que se haga con uno
mismo y evitar hacerles lo que no se desea. Por
su parte, el punto de vista del otro concreto se
interesa por sus necesidades, motivaciones y
deseos, a partir de una historia individual con-
creta y de una constitucion subjetiva particular
(Colin,1998). De este modo, cuando se observa
al estudiante y cuando se habla con él o ella,
no sélo importa su dignidad en tanto es un ser
humano (un estudiante), sino aquello que lo
hace Unico (este estudiante). Por este motivo,
pudo afirmarse en algin momento: “Aqui, la
parte humana es extremadamente importante.
Yo nunca habia visto un lugar donde se mirara
tan humanamente a los nifios, aqui se trabaja
con ellos en su desarrollo, sobre lo que tiene
que ver con su personalidad”.

4. Conclusiones
y limitaciones del estudio

Gracias a la indagacion realizada, fue posible
establecer que el rol de un docente atento a su
practica pedagogica lo orienta hacia su propio
aprendizaje y no solo al de los estudiantes.
Siguiendo la expresion introducida por el pe-
dagogo latinoamericano Paulo Freire (2003),
los profesores son docentes-dicentes, en tanto
ensefnan a otros y, al hacerlo, aprenden ellos
también. Este aspecto puede ser retomado en
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otras investigaciones y, ademas, deberia ser
objeto de mayor atencion en la formacion de
los futuros docentes dentro las facultades de
educacion. Del mismo modo, seria deseable
mantenerlo como eje de trabajo cuando se tiene
la intencion de promover la actualizacion y de-
sarrollo profesional de los maestros en ejercicio.

Otro aspecto relacionado con lo dicho previamen-
te, es la importancia de la lectura y las reuniones
de los docentes, pues son motores del mejora-
miento y la calidad en la educacion. Frente al
racionalismo instrumental y la normatividad a
los que tiende la cultura de la Calidad Educativa,
sobresalen estas dos estrategias cualificadoras
que devuelven a los docentes la potestad sobre
la praxis educativa y les permiten reconocerse
pedagogos y aportar a la pedagogia.

Las posibilidades de generalizacion de los re-
sultados, mas alla de los actores y el contexto
especifico de la investigacion, son limitadas. Por
tratarse de un estudio de caso, se dio mayor pri-
vilegio a la significatividad de lo encontrado que
a su poder generalizador. Se trata de hallazgos
que pueden ser retomados en otros escenarios y
por otros actores educativos, siempre y cuando
sean tenidas en cuentas las condiciones parti-
culares en que se encuentren.

Si bien los objetivos fueron alcanzados en térmi-
nos de mejor comprension de la experiencia de
ser maestros de los sujetos entrevistados, queda
pendiente, para otros estudios, explorar no sélo
el qué es ser maestro (categoria principal) sino
como logran desarrollarse las subcategorias
(por medio de cuales procedimientos y métodos
perfeccionados en la experiencia de este grupo
docente). También, llegar a conocer la eva-
luacion que hacen de los resultados obtenidos
en cuanto al aprendizaje, la construccion de
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sentidos y el testimonio de los docentes. Para
ello, podrian tenerse en cuenta otras técnicas
de recoleccion de datos como las observaciones
de campo o una metodologia de investigacion
participante que se desarrolle a partir de los
intereses del grupo de profesores.

Por Ultimo, cabe recordar que la categoria maes-
tro arrojo otras subcategorias que no fueron ob-
jeto de este articulo y que pueden dar una idea
mas completa de la vivencia del rol docente para
el caso particular de estos maestros. Estas pue-
den ser consultadas en la investigacion original
(Henao, Hernandez, Paniagua y Posada, 2009).
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